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1.  Introduction 
1.1. Présentation du thème et justification de mon choix 
 
En premier lieu, je vais expliquer par quel cheminement le désir de consacrer mon mémoire 
professionnel au Plan d’études romand (PER) s’est imposé à moi. C’est lors de la conférence 
des maîtres de la rentrée scolaire 2011 de l’établissement de Mon-Repos, à laquelle j’ai 
assisté, que l’idée m’est venue. En effet, si les professeur-e-s de la Haute Ecole Pédagogique 
(HEP) nous parlaient déjà depuis un moment de la venue du nouveau plan d’études, c’était la 
première fois que j’entendais un directeur d’établissement aborder le sujet. Les enseignant-e-s 
semblaient avoir un avis très partagé sur ce changement et je me décidais alors à en faire mon 
sujet de mémoire professionnel. 
 
Il faut ajouter qu’à l’occasion du cours BP303, Planifier et construire des projets en français, 
j’ai été amenée à me plonger dans ce Plan d’études romand. Effectivement, nous avions à 
construire une séquence d’enseignement en français en nous basant sur les compétences du 
PER. Je l’ai donc déjà parcouru et ai pu commencer à me familiariser un peu avec ce 
document. 
 
Tout au long des stages effectués dans le cadre de ma formation, j’ai pu constater 
l’importance du plan d’études. En effet, lorsque je donnais à mes praticiennes formatrices les 
planifications de mes cours, je devais y faire figurer les compétences du Plan d’études 
vaudois que mes leçons travaillaient. Ceci, afin d’être au clair avec les apprentissages que je 
souhaitais faire acquérir aux élèves en cours d’année. 
 
J’ai pu remarquer par moi-même combien il est indispensable et professionnel de connaître le 
plan d’études avec lequel on est amené à travailler. Effectivement, de par mon expérience 
acquise en stage dans ce degré d’enseignement, les pages concernant le cycle initial m’étaient 
familières. Mais, à l’occasion de ma première expérience en CYP1, il a fallu que je me 
penche sur le plan d’études concerné et j’ai dû m’accoutumer aux compétences attendues à ce 
niveau. Il est indubitablement plus confortable de se déplacer dans un plan d’études lorsqu’on 
en connaît bien le fonctionnement, les compétences qui s’y trouvent et l’endroit où les 
chercher. 
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Le nouveau plan d’études est un sujet qui me concerne pleinement car il entrera en vigueur 
dans les classes lors de ma première rentrée scolaire en tant que professionnelle diplômée 
dans l’enseignement. Acquérir, à travers mon mémoire, une bonne connaissance du PER sera 
pour moi un avantage, je serai ainsi déjà familiarisée avec ses objectifs et la disposition de ses 
articles. 
 
L’objectif de mon travail est de mettre en avant les diverses représentations des enseignant-e-
s concernant le nouveau plan d’études qui entrera en vigueur à la rentrée scolaire d’août 2012. 
Je me pencherai sur l’avis d’enseignantes* de CIN et de CYP1 ayant un nombre d’années 
d’expérience différent derrière elles. Je vais comparer leurs opinions afin d’observer si celles-
ci coïncident ou si, au contraire, elles divergent. 
 
Le but final étant de mettre en lumière le point de vue des enseignantes sur le PER et les 
éventuelles questions qu’elles se poseraient. J’étudierai également la vision qu’elles ont du 
premier cycle HarmoS. Je souhaite déceler où se situent les enseignantes par rapport au PER, 
si elles ont des appréhensions, des craintes, des questions. Si tel est le cas, je leur demanderai 
de quelle manière elles comptent s’y prendre pour les apaiser ou pour obtenir des réponses à 
leurs interrogations. Je désire également découvrir ce que les enseignantes estiment important 












                     
* Les enseignants du cycle 1 étant en grande majorité des enseignantes, j’utiliserai ainsi la version féminine pour éviter d’alourdir la lecture. 
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2.  Cadre théorique 
 
Se situant au centre des compétences à faire acquérir aux élèves, le plan d’études joue un rôle 
essentiel dans la vie des enseignants. En effet, s’ils ont une liberté d’organisation propre à la 
classe et une certaine liberté de moyens, les enseignants doivent se référer au plan d’études 
concernant les apprentissages. Un changement à ce niveau-là donne alors un travail 
supplémentaire, car il implique de se plonger dans une présentation différente, une 
terminologie renouvelée, de perdre certains de ses repères et de s’en approprier de nouveaux.  
 
Dans ce chapitre, je vais tout d’abord faire un bref historique du Plan d’études vaudois au 
Plan d’études romand afin d’en comprendre les fondements. Ensuite, je comparerai ces deux 
plans d’études au niveau des finalités, ainsi que de la terminologie. Pour terminer, je ferai part 




2.1.1. Plan d’études vaudois 
 
Le Plan d’études vaudois entre en vigueur sous le régime d’Ecole vaudoise en mutation 
(EVM). La première version définitive sort en 2001 alors qu’EVM, accepté par la population 
en décembre 1996, atteint le premier cycle primaire. Après la mise en place de cette réforme, 
il a effectivement été nécessaire de revoir les objectifs et les contenus à enseigner. Cette 
version a été élaborée en tenant compte des remarques faites suite à sa mise en consultation en 
2000 (PEV, 2001, Préambule) 
 
Suite à l’ajout de nombreux compléments, une consultation a été lancée auprès des 
commissions de discipline. Cette décision a été prise par la Direction générale de 
l’enseignement obligatoire (DGEO) entre 2004 et 2005. Une mise à jour a donc pris forme 
suite à un certain nombre de demandes de modifications de la part des commissions. C’est 
ainsi que le PEV, version 2007, est instauré dans les classes dès la rentrée scolaire de cette 
même année (PEV, 2006, Préambule). 
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Le PEV étant conçu pour être évolutif dès son élaboration, il s’ensuit alors des modifications 
en 2008, 2010 et 2011 (Canton de Vaud : plan d’études vaudois, compléments (site web)). 
 
Un Cadre général de l’évaluation lié au Plan d’études vaudois est conçu afin de réglementer 
l’évaluation pour l’école obligatoire. Le travail de l’élève est évalué en relation avec les 
objectifs du PEV. Il contient « l’ensemble des dispositions légales ou réglementaires et des 
directives concernant l’évaluation pour l’école obligatoire. Il vise à harmoniser les pratiques 
dans ce domaine, afin d’assurer la meilleure égalité de traitement possible entre les élèves du 
canton » (Cadre général de l’évaluation, 2010, p.2). Ce Cadre général de l’évaluation apporte 
ainsi un support aux enseignants concernant différents points sur l’évaluation, tels que les 
buts de l’évaluation, la communication des résultats, le dossier d’évaluation, les conditions de 
promotion, les épreuves cantonales de référence, etc. 
 
2.1.2.  Plan d’études cadre romand 
 
Ce Plan d’études cadre romand (PECARO) est déjà un désir de coordonner la scolarité des 
cantons romands. Les prémisses se font sentir en 1998 et sa première version est remise au 
Secrétariat général de la Conférence intercantonale de l’instruction publique de la Suisse 
romande et du Tessin (CIIP) en 2003. Cependant, beaucoup critiqué, ce projet va être 
abandonné et on n’en entendra plus parler. Certains disent néanmoins que le Plan d’études 
romand n’est autre qu’une version améliorée de ce PECARO (PEV, 2001, Introduction). 
Je ne m’attarde pas sur ce projet car dans les documents officiels, on trouve très peu 
d’informations à ce sujet. En effet, lorsqu’un historique des plans d’études est présenté, on 
passe du PEV au PER directement, comme je l’ai également fait précédemment. 
 




Cela fait déjà 40 ans que le désir d’harmoniser l’école et les plans d’études est présent en 
Suisse romande. C’est effectivement en 1972 que la CIIP opte pour un premier plan d’études 
commun pour les degrés 1 à 4. En 1979, le même projet est présenté pour les degrés 5 et 6, 
suivi des degrés 7 à 9 en 1986. Pour terminer, c’est en 1989 qu’est mis en place un plan 
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d’études regroupant les degrés 1 à 6 afin d’en définir les principaux objectifs d’apprentissage. 
S’ensuit alors un dur labeur « visant à définir le cadre de référence d’un plan d’études 
commun » (PER, 2010, Contexte) et de nombreuses délibérations afin de définir les objectifs 
d’apprentissage que l’école est tenue d’assurer. Ce plan d’études cadre, basé sur le Plan 
d’études cadre romand, a été mis en consultation en 2004 et a été modifié par la suite. Ce sont 
les cantons de Berne, du Jura et de Neuchâtel qui le testeront en premier, pour être ensuite 
suivis par ceux de Fribourg, du Valais, de Genève et de Vaud. C’est ainsi que le PER a pu 
progressivement prendre forme (PEV, 2001, Introduction). 
 
Historique du projet 
 
C’est en 2006 que le peuple a voté favorablement pour une modification des articles de la 
Constitution sur la formation. Cette modification avait pour but d’imposer à la Confédération 
et aux cantons de s’harmoniser au niveau de l’éducation, ceci pour tous les degrés de la 
scolarité obligatoire.  
Le Plan d’études romand concorde également parfaitement avec l’Accord intercantonal sur 
l’harmonisation de la scolarité obligatoire (Accord HarmoS), entré en vigueur le 1er août 
2009, dont la composante principale est l’élaboration d’un plan d’études pour la totalité des 
cantons romands.  
Du fait que le PER touche à tous les niveaux de la scolarité obligatoire, il permet la 
coordination de l’école publique en précisant les attentes fondamentales en fin de cycle. 
Cependant, à propos de ce dernier point, le flou règne encore. Certains disent que les attentes 
fondamentales sont ce que les élèves doivent atteindre en fin de cycle, alors que d’autres 
pensent que l’évaluation doit porter sur un champ plus large que ces attentes.   
 
Pendant les mois d’août à novembre 2008, une première version est mise en consultation 
auprès des différents cantons concernés. Dans l’ensemble, elle a été accueillie favorablement. 
 
Une deuxième version a été élaborée grâce au travail effectué par de nombreux-ses 
rédacteurs-trices qui ont remanié la première version suite aux différentes critiques amenées 
lors de sa mise en consultation. 
 
Cette deuxième version du PER prend forme en mai 2010, suite à l’approbation de la CIIP. 
Une version électronique a également été élaborée. C’est donc « lors de sa séance du 27 mai 
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2010 » que la CIIP « adopte à l’unanimité le Plan d’études romand » (PER, 2010, 
Présentation générale, p. 7) 
 
Un certain nombre de formations du corps enseignant ont été et vont être mises en place 
depuis septembre 2010 et jusqu’en 2013. Le PER aura comme date d’entrée en vigueur la 
rentrée scolaire 2012. À noter que, sur quelques manuels scolaires, les années auxquelles ces 
moyens sont destinés sont déjà indiquées avec la terminologie d’HarmoS et du PER, en plus 
de celles du PEV. 
 
 
2.2. Comparaison entre le Plan d’études vaudois et le Plan d’études 
romand 
 
2.2.1. Finalités et structuration 
 
Plan d’études vaudois 
Dans ce plan d’études, l’importance est mise sur ce que les élèves ont à apprendre, ceci grâce 
aux objectifs fondamentaux. On y trouve explicitement les compétences à construire pour 
chaque discipline. Il fait également ressortir les aspects transversaux développés à l’aide de 
chaque discipline. Ces derniers sont présentés en trois domaines :  
- apprendre 
- apprendre à vivre et travailler ensemble 
- se développer 
(PEV, 2001, Finalités) 
Revenons aux objectifs fondamentaux, éléments clés dans le Plan d’études vaudois, pour en 
comprendre les enjeux. La maîtrise de ces objectifs fondamentaux est une des nécessités pour 
obtenir la promotion au cycle suivant. C’est effectivement avec la venue du PEV, dès 1997, 
que le Département Formation et Jeunesse a précisé les attentes de l’école afin d’en définir les 
exigences. 
La promotion et la certification se basant sur ces objectifs fondamentaux, les élèves ne sont 
pas obligés de maîtriser la totalité des éléments figurant dans le programme scolaire. En effet, 
la Direction Générale de l’Enseignement Obligatoire (DGEO) en a choisi les principaux 
objectifs. Dans le programme se trouvent les « compétences visées » que doivent acquérir les 
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élèves pour chaque discipline. Les élèves sont amenés à faire des liens entre ces diverses 
disciplines afin de pouvoir les réutiliser en situation. C’est parmi ces « compétences visées » 
qu’ont été sélectionnés les objectifs fondamentaux nommés « référentiel des objectifs 
fondamentaux ». 
Des « compétences associées à la compétence visée » sont précisées dans le Plan d’études 
vaudois afin de clarifier les compétences visées, qui ne permettent pas une vision claire de ce 
qui est attendu des élèves. Une rubrique « contenu / connaissances » est également présente 
afin de donner des pistes à l’enseignant pour ses leçons. 
Il est possible de voir la progression des apprentissages de l’élève dans certaines compétences 
qui demeurent les mêmes sur plusieurs cycles (PEV, 2001, Présentation des objectifs 
fondamentaux). Lié au PEV, il y a également le Cadre général de l’évaluation, dont j’ai parlé 
dans le sous-chapitre précédent, qui définit les modalités d’évaluation. 
 
Plan d’études romand 
Le PER se définit comme un curriculum qui indique ce que les élèves doivent apprendre. Il 
est là afin d’assurer aux sept cantons romands que tous les élèves reçoivent une culture 
commune. 
 
Le Plan d’études romand est construit en trois entrées : 
1. « Domaines disciplinaires » : langues ; mathématiques et sciences de la nature ; 
sciences humaines et sociales ; arts ; corps et mouvement. 
2. « Formation générale » : MITIC ; santé et bien-être ; choix et projets personnels ; 
vivre ensemble et exercices de la démocratie ; interdépendance (sociales, 
économiques, environnementale). 
3. « Capacités transversales » : collaboration ; communication ; stratégies 
d’apprentissage ; pensée créatrice ; démarche réflexive. 
Dans chaque brochure disciplinaire du PER, on trouve la description de la totalité des 
contenus d’apprentissage pour tous les domaines et toutes les disciplines associées. Sa 












Progression des apprentissages 
Contenus à enseigner, enrichis 
d’exemples d’activités, ainsi 
que d’une indication de leur 




« Dans le PER, les 
attentes, dites 
fondamentales, désignent 
les apprentissages que 
chaque élève devrait 
atteindre au cours, mais 
au plus tard à la fin d’un 
cycle ». 
(PER, 2010, Lexique de 
la Présentation générale) 
 
Indications pédagogiques 
Conseils, remarques et 




Le Plan d’études romand est décliné en trois cycles, ceci dans chaque domaine : 
- Cycle 1 : école enfantine et 1ère et 2ème années primaires actuelles 
- Cycle 2 : 3ème et 4ème années primaires et 5ème et 6ème années secondaires actuelles 
- Cycle 3 : 7ème à 9ème années secondaires actuelles 





Entre le Plan d’études vaudois et le Plan d’études romand, il y a quelques différences au 
niveau de la terminologie. 
J’ai tenté une correspondance des différents termes utilisés pour décrire les objectifs à 





Intentions Visées prioritaires 
Compétences visées Objectifs d’apprentissage 
Compétences associées à la compétence 
visée Composantes 
Contenus / connaissances Progression des apprentissages 
Objectifs fondamentaux 
Attentes fondamentales (comme dit 
précédemment, il reste un flou sur ce que 
ces attentes fondamentales sont réellement) 
Commentaires / Exemples d’activités Indications pédagogiques 
 
Un élément important à mettre en avant est le fait que dans le Plan d’études romand, on ne 
parle plus de « compétences » mais d’ « objectifs ».  
En outre, le nouveau plan d’études étant beaucoup plus détaillé, on y trouve de nouvelles 
appellations. En effet, nous trouvons les termes de « conscience phonologique » ainsi que de 
« correspondance phonème-graphème ». Un autre axe thématique fait son apparition, 
« Approches interlinguistiques » avec une sensibilisation à la diversité des langues. Dans cet 
axe thématique, on s’intéresse aux différentes langues parlées par les élèves d’une classe. Il 
s’agit de faire des liens entre les différentes pratiques culturelles et linguistiques, de mobiliser 
des connaissances dans la langue d’origine, d’observer des caractéristiques de différentes 
langues et écritures, etc. C’est une nouveauté importante puisqu’il n’y a encore jamais eu 
d’équivalent dans un plan d’études. La « grammaire au sens large » utilisée dans le cadre du 
Plan d’études vaudois, qui incluait la grammaire, l’orthographe, la conjugaison et le 
vocabulaire, est appelée « fonctionnement de la langue » dans le Plan d’études romand. 
 
2.3. Ce qu’en disent les auteurs 
 
Les démarches pour la création d’un nouveau plan d’études se sont déroulées lors des années 
de ma formation. J’ai commencé à élaborer mes séquences d’enseignement en me rapportant 
au Plan d’études vaudois et j’ai terminé avec le Pan d’études romand. Avec l’arrivée d’un 
nouveau plan d’études dans le système scolaire je me suis questionnée sur la réaction que les 
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enseignantes allaient avoir. Je me suis également demandé si le nombre d’années 
d’expérience ainsi que le degré d’enseignement allaient changer quelque chose à l’accueil qui 
serait réservé au Plan d’études romand. Car, comme le dit Calin (2000-2001), « il est 
naturellement difficile de changer ses habitudes de travail, surtout quand ces changements 
engagent en profondeur toute une culture professionnelle, ancienne et puissamment enracinée, 
donc largement inconsciente - avec ce que cela implique d’intemporalité et de résistance au 
changement » (p.2). Mais encore est-ce que les représentations des enseignants changent 
suivant leur vécu personnel ? Changent-elles également suivant le degré où ils enseignent ? 
 
Dans la première partie de l’ouvrage d’Élisabeth Bautier intitulé Apprendre à l’école, 
apprendre l’école, un sous-chapitre est consacré aux représentations enseignantes de l’école 
maternelle en France. L’équipe ESCOL* a effectivement mené des entretiens auprès 
d’enseignants afin de découvrir les différentes conceptions de l’école maternelle. Elle a 
également mis à jour les diverses visions des exigences liées à cette école. Il en ressort que 
beaucoup d’enseignants voient le fait que l’école maternelle soit intégrée dans le dispositif de 
cycle comme « une menace de disparition de son identité, au moins sa remise en cause » 
(Bautier, 2006, p. 63). Ils voient effectivement d’un mauvais œil le fait qu’on y allie les 
apprentissages premiers et fondamentaux. Les enseignants redoutent une école prématurément 
ordonnée au détriment de sa spécificité attrayante antérieure. « Selon eux, la maternelle est 
bien une école mais sans contraintes disciplinaires et de programme à suivre, c’est le souci 
éducatif qui doit venir au tout premier plan » (Bautier, p.63). Les critiques portent sur le fait 
qu’on demande aux enfants d’être de plus en plus tôt des élèves et d’accomplir des tâches 
spécifiques à l’école élémentaire, comme des fiches individuelles et des évaluations 
régulières. Ils accusent le fait qu’il y ait intrusion de l’école élémentaire dans l’école 
maternelle, qu’on demande aux élèves d’être productifs aux dépens de la créativité, de la 
liberté et de l’autonomie. 
 
Cette étude met en lumière le fait que les enseignants proclamant que l’école maternelle doit 
être avant tout un lieu de liberté ont eux-mêmes vécu une maternelle « centrée sur 
l’expression de la personnalité de l’enfant » (Bautier, 2006, p.65). 
 
                     
* ESCOL : Education Scolarisation. L’équipe ESCOL est une équipe de recherche en sciences de l’éducation. « L'espace de questionnement 
d'ESCOL est structuré par les rapports entre différenciation scolaire et différenciation sociale, et par l'évolution socio-historique des 
contextes et des formes d'éducation et d'enseignement » (La maison des enseignants). 
 13 
À l’opposé de cette conception, d’autres enseignants voient la maternelle comme une école 
qui doit préparer à l’élémentaire. La maternelle anticiperait donc l’école élémentaire avec 
l’idée de continuité et d’anticipation des exigences pour la suite de la scolarité. « Il est en effet 
précisé de manière explicite dans les programmes actuels qu’il ne doit pas y avoir de rupture 
et que la maternelle a pour rôle de préparer à la suite de la scolarité » (Bautier, p.66). Je 
trouve intéressant de relever ce point et de faire un parallèle avec le Plan d’études romand. En 
effet, ce dernier va dans le même sens que ce qui est dit par Élisabeth Bautier au sujet des 
programmes français. Le PER est élaboré de manière à ce qu’il soit possible de voir la 
progression des apprentissages des différentes années dans un même cycle. Concernant les 
premières années d’enseignement, on voit effectivement la progression des apprentissages de 
la 1ère à la 4ème année scolaire, ce qui laisse à supposer qu’une continuité des apprentissages est 
indispensable. 
 
Les enseignants rejoignant cette dernière conception de la maternelle ont, pour la plupart, eu 
l’occasion d’enseigner à l’école élémentaire. Ils ont ainsi pu identifier les apprentissages qui y 




2.4. Concepts retenus 
 
Les concepts suivants sont en lien direct avec le thème de ma recherche, c’est pourquoi je vais 
les présenter. 
 
Programme et plan d’études : ce sont les concepts centraux de ma recherche, je vais donc 
souvent être amenée à citer ces mots. La différence entre ces deux termes n’étant pas 
forcément évidente pour tout le monde, je vais d’abord apporter un éclairage pour en faciliter 
la compréhension. Afin de cerner la nuance entre les termes programme et plan d’études, 
revenons-en à l’origine, où seul le mot programme était utilisé. En effet, il « consistait en une 
brochure dans laquelle, pour chacun des cycles ou chacune des années de la scolarité, était 
indiquée, par discipline, la succession des apprentissages et celle des diverses notions dont la 
maîtrise constituait le fondement de la culture élémentaire dispensée par l’école primaire » 
(Dottrens, 1961, p.80). Cette disposition était prise dans le but d’organiser de manière 
 14 
cohérente les niveaux de difficulté des apprentissages. On ajoutait, avec ce document, un 
horaire organisant la répartition et le temps imparti pour chacune des branches enseignées 
dans le courant de la semaine. Actuellement, le programme tend plutôt vers une planification.  
Par définition, dans un plan d’études, on trouve la classification des connaissances que 
l’enseignant doit faire acquérir à ses élèves. Ceci, pour chaque matière enseignée, ainsi que 
par année scolaire. Ce plan est généralement imposé aux enseignants qui ont néanmoins la 
liberté d’en adapter le contenu au milieu dans lequel ils enseignent. De cette manière, les 
enseignants sont en mesure de répondre aux impératifs du plan d’études. Cette phrase de 
Dottrens (1961) résume bien la distinction entre ces deux mots : le plan d’études « contient la 
matière de l’enseignement, celui-là (le programme) la manière de le donner » (p.81).  
Ainsi, le plan d’études définit les connaissances, les habiletés et les attitudes à faire acquérir 
aux élèves, les objectifs que ces derniers doivent atteindre. N’ayant pas trouvé de définition 
plus récente du terme programme, j’en donnerai la signification selon une professeure 
formatrice de la HEP. Le programme donne une liste de notions, de connaissances à voir, à 
présenter aux élèves tout au long de l’année. Il touche à ce que l’enseignant a à réaliser. 
 
Planification : « processus rationnel qui consiste à prévoir […] tous les éléments 
organisationnels, pédagogiques et scientifiques nécessaires pour atteindre les objectifs 
terminaux : la liste et la hiérarchisation des contenus, les thèmes, la succession des objectifs 
intermédiaires, les ressources pédagogiques (méthodes, techniques et matériels), 
institutionnelles, humaines, financières, spatiales, temporelles, etc. » (De Ketele, Chastrette, 
Cros, Mettelin & Thomas, 2007, pp.225-226). Il s’agit d’anticiper le déroulement des 
apprentissages que l’on doit aborder et de sélectionner les moyens les mieux adaptés pour 
obtenir le résultat que l’on désire. 
 
Représentation : il me semble important d’éclaircir le mot représentation car c’est un terme 
faisant partie intégrante de cette recherche, étant donné qu’elle porte sur les représentations 
des enseignants. Charlier (1989) le définit comme suit : « Les représentations sont des 
instruments cognitifs d’appréhension de la réalité et d’orientation des conduites ; les 
représentations des enseignants peuvent être considérées comme un des moyens à partir 
desquels ils structurent leur comportement d’enseignement et d’apprentissage » (cité par 
Baillauquès, 1996, p.42). 
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Pour compléter cette définition, je rajouterai celle de Garnier et Sauvé (1999) : 
 
Une représentation est un phénomène mental qui correspond à un ensemble plus ou 
moins conscient, organisé et cohérent, d'éléments cognitifs, affectifs et du domaine des 
valeurs concernant un objet particulier. On y retrouve des éléments conceptuels, des 
attitudes, des valeurs, des images mentales, des connotations, des associations, etc. C'est 
un univers symbolique, culturellement déterminé, où se forgent les théories spontanées, 
les opinions, les préjugés, les décisions d'action, etc. (Garnier et Sauvé 1999, p.66, cité 
dans Partoune 2004, p.1) 
 
J’en retiens le fait que les représentations influencent notre manière d’agir dans la vie de tous 
les jours. Pour les enseignant-e-s, plus précisément, les représentations vont influer non 
seulement sur le comportement qu’ils-elles auront en classe, mais également sur leur pratique 
enseignante. Cela veut dire que chacun se construit ses propres images mentales tout au long 
de sa vie et que ces images varient d’un individu à l’autre selon sa culture, ses valeurs et son 
ressenti. 
 
Compétence : « possibilité, pour un individu, de mobiliser un ensemble intégré de ressources 
en vue d’exercer efficacement une activité considérée généralement comme complexe » 
(PER, 2010, Lexique Présentation générale, p.43). En effet, il s’agit de « savoir » ou de 
« savoir-faire » à mobiliser dans une situation donnée. C’est l’un des concepts-clés du Plan 
d’études vaudois. Par contre, c’est un terme qu’on ne retrouve pas dans le Plan d’études 
romand décliné, lui, en objectifs d’apprentissage. En effet, ceux-ci déterminent les 
compétences que les élèves doivent atteindre en fin de cycle ou sur plusieurs cycles. 
L’enseignant doit s’y référer lors de la planification de ses cours. 
 
Objectif d’apprentissage : « forme d’expression des objectifs communs liés aux disciplines 
retenues pour le programme de formation des sept cantons réunis dans la CIIP. Chaque 
objectif d’apprentissage est précisé à l’aide de quelques composantes. Pour chaque domaine, 
l’ensemble des objectifs forme un réseau regroupant les apprentissages visés pour toute la 
scolarité obligatoire » (PER, 2010, Lexique Présentation générale, p.43).  
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Composantes : « élément spécifique directement rattaché à un objectif d’apprentissage et 
constitutif de celui-ci. Les composantes retenues dans le plan d’études sont considérées 
comme essentielles et prioritaires en vue de sélectionner ou d’élaborer des situations 
d’apprentissage concrètes, mais ne constituent jamais un ensemble exhaustif » (PER, 2010, 
Lexique Présentation générale, p.43). Les composantes servent effectivement à détailler les 
objectifs d’apprentissage, beaucoup plus vastes. 
 
Apprentissage : « acquisition de connaissances, développement d’habiletés, d’attitudes et de 
valeurs par la perception, l’interaction et l’intégration d’un objet par un sujet. Ce processus, 
au cœur de l’action pédagogique, contribue au développement de la personne, en l’occurrence 
l’élève » (PER, 2010, Lexique Présentation générale, p.43).  
 
Cycle : « découpage du parcours de formation en une ou plusieurs périodes administratives 
pluriannuelles, référant à une organisation homogène du système éducatif considéré. Dans le 
PER, la scolarité obligatoire est découpée en deux cycles de quatre ans pour le degré primaire 
et en un cycle de trois ans pour le degré secondaire 1 » (PER, 2010, Lexique Présentation 
générale, p.43). 
 
Coopération : « travailler avec d’autres à une œuvre commune » (Dictionnaire de la langue 
pédagogique, 1971). Il me semble important de parler de coopération lorsqu’on évoque le 
Plan d’études romand, car son arrivée va amener une collaboration certaine, étant donné qu’il 











3.  Problématique 
 
Plusieurs questions découlent des éléments vus précédemment. Tout d’abord, quelles sont les 
mesures qui ont été mises en place par les établissements pour préparer la venue du nouveau 
plan d’études ? Quels sont les problèmes que les enseignantes ont pu identifier dans le PER ? 
Quelles sont les questions que les enseignantes se posent encore à ce propos ? Le nombre 
d’années d’expérience des enseignantes ainsi que le degré dans lequel elles exercent peuvent-
ils influer sur leur perception ? De ce questionnement, je peux énoncer les questions de 
recherche suivantes : 
• Quelles sont les représentations des enseignantes au sujet du Plan d’études romand en 
phase d’être mis en place ? 
• Quelles sont les attentes des enseignantes au niveau des 1ère - 2ème années HarmoS ? 
 
Ces deux questions permettront de mieux comprendre les attentes et les réserves émises par 
les enseignantes vis-à-vis du remplacement de l’ancien plan d’études. À partir des 
interrogations explicitées ci-dessus, j’émets les hypothèses suivantes : 
 
• Hypothèse 1 : un nouveau plan d’études mis en place dans le système scolaire 
n’est pas accueilli de la même manière par les enseignantes suivant leur nombre 
d’années d’expérience et leur degré d’enseignement. 
Je pars du constat selon lequel les enseignantes n’ont pas tous le même bagage 
professionnel ni le même parcours de vie et qu’elles n’accueilleront ainsi pas de la 
même manière le Plan d’études romand. Par le biais de cette hypothèse, je souhaite 
vérifier que la venue d’un nouveau plan d’études serait perçue de manière différente 
par les enseignantes.  
• Hypothèse 2 : la vision des enseignantes au sujet des 1ère - 2ème années HarmoS 
diffère suivant le fait qu’elles enseignent au cycle initial ou au cycle primaire, 
mais également selon l’école enfantine qu’elles ont vécue. 
Par le biais de cette hypothèse, je tenterai de vérifier si la vision des enseignantes 
concernant les 1ère - 2ème années HarmoS diffère de manière significative. 
 
L’enjeu de ce mémoire est, par conséquent, de mettre en évidence les représentations des 
enseignantes au sujet du domaine Langues du nouveau Plan d’études romand.  
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4.  Démarche méthodologique 
 
4.1. Plan et déroulement de la recherche 
 
Dans mon travail, je consacre une partie à l’historique des divers plans d’études élaborés ces 
dernières années et plus précisément du Plan d’études vaudois (PEV) au Plan d’études 
romand (PER). Je détermine ensuite quelques changements significatifs entre ces deux plans 
d’études dans le domaine nommé « Langues » au cycle 1, comprenant les quatre premières 
années d’enseignement. 
 
Je souhaite chercher si les enseignants vont accueillir le nouveau plan d’études de la même 
manière suivant le nombre d’années d’enseignement à leur actif et suivant leur degré 
d’enseignement. Pour ce dernier point, j’ai questionné des enseignantes sur leur perception du 
PER lors d’entretiens semi-directifs. Le nombre d’entretiens effectués n’étant pas suffisant 
pour valider ou rejeter une hypothèse, cette recherche a un but exploratoire. 
 
Afin de réaliser cette recherche sur les représentations des enseignants à propos du Plan 
d’études romand, j’ai décidé de travailler avec trois enseignantes de CIN, quatre enseignantes 
de CYP1, ainsi qu’une enseignante extérieure au cycle 1. Si je me préoccupe de ces deux 
degrés scolaires, c’est parce que dans le Plan d’études romand, ils sont liés et ne forment plus 
qu’un : le Cycle 1. C’est également la raison pour laquelle il y aura beaucoup de changements 
au cycle initial, il est donc intéressant de le prendre en compte. 
Pour commencer, j’ai pris contact avec chaque enseignante choisie, afin de lui exposer mon 
travail et de lui demander si elle acceptait de faire partie de ma recherche. J’ai ensuite réalisé 
une interview avec ces différentes enseignantes afin de discuter du thème de mon mémoire. 
J’ai choisi ces enseignantes selon mes connaissances et mes rencontres, sans tenir compte de 
l’établissement ou du collège dans lequel elles enseignent. Ceci afin d’avoir un panel varié et 
des avis venant de plusieurs lieux de travail. J’ai décidé de mettre en avant le point de vue des 
enseignants car je trouve intéressant de se pencher sur les représentations du corps enseignant 




J’ai transcrit mes entretiens au fur et à mesure de leur passation afin de les avoir sous forme 
écrite (Annexe n°3). À partir de là, je les ai analysés suivant différents points précis que j’ai 
définis. Je suis ensuite passée aux conclusions de ma recherche en synthétisant les réponses 
de mes différentes analyses. 
 
 
4.2. Description de la population interrogée 
 
Les enseignantes interrogées peuvent être réunies en trois groupes : 
• enseignantes au cycle initial (CIN) 
• enseignantes au cycle primaire 1 (CYP1) 
• enseignante au cycle primaire 2 (CYP 2) 
Dans les groupes de CIN et de CYP1, j’ai choisi des enseignantes ayant un nombre d’années 
d’enseignement différent. En effet, j’ai sélectionné des enseignantes ayant entre 1 et 4 ans de 
pratique, ainsi que d’autres ayant entre 18 et 39 ans d’expérience. Une enseignante ne faisant 
pas partie du premier cycle a également été interrogée afin d’avoir un avis extérieur au cycle. 








Cinq des enseignantes interrogées proviennent d’un établissement situé dans l’Est lausannois. 
Les trois autres enseignantes viennent de différents établissements situés à l’extérieur de 





                     
* Il s’agit des établissements primaires de Begnins - L’esplanade, de Cheseaux-sur-Lausanne et de Cugy. 
 CIN CYP1 CYP2 
1 à 4 ans 
d’enseignement 2 2 - 
18 à 39 ans 
d’enseignement 1 2 1 
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4.3. Technique de récolte de données 
 
J’ai choisi la technique de l’entretien semi-directif pour récolter mes données. J’ai préféré 
cette technique au questionnaire car je la trouvais plus judicieuse pour les données que je 
souhaitais récolter. En effet, comme le dit Lamoureux (2000), « l’entrevue est plus appropriée 
quand l’information recherchée va au-delà des faits et des opinions, et suppose que le 
répondant exprime des réalités plus personnelles » (p.147). Contrairement au questionnaire, 
l’entretien donne la possibilité de demander des précisions et le risque d’une mauvaise 
compréhension des réponses est diminué.  
 
Pour préparer ces interviews avec les enseignantes, j’ai élaboré mes questions à l’avance afin 
d’avoir un fil conducteur et d’obtenir les réponses aux questions que je me pose. Comme je 
me trouvais seule avec l’enseignante lors de ces entretiens et afin de m’aider à analyser par la 
suite, j’ai enregistré ces moments, pour pouvoir ensuite les transcrire. J’ai effectué un 
entretien exploratoire afin de tester ma grille d’entretien. J’ai ainsi pu adapter et modifier 
certaines questions pour être au plus proche de mes attentes. 
 
4.4. Description du guide d’entretien 
 
Ma grille d’entretien (Annexe n°1) se divise en 17 questions ouvertes établies sur la base de 
mon questionnement au sujet du Plan d’études romand, ainsi que sur l’ouvrage Apprendre à 
l’école, apprendre l’école dirigé par Élisabeth Bautier. 
 
Comme précisé plus haut, j’ai aussi effectué un entretien préalable afin d’avoir la possibilité 
de l’ajuster avant d’établir mes questions définitives. Mon questionnaire final d’entretien est 
partagé en quatre catégories bien précises, à savoir : 
 
I. Personne : dans cette partie, je m’intéresse à la personne que j’ai en face de moi, à son 
expérience dans l’enseignement afin d’identifier son profil enseignant mais également à son 
vécu en tant qu’élève. 
Les questions 1 à 4 me permettent de cerner l’enseignante qui se trouve en face de moi du 
point de vue professionnel. 
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Ensuite, avec la question 5, je cherche à déterminer si les enseignantes interrogées ont pris 
connaissance du Plan d’études romand par elles-mêmes. Je désire effectivement savoir si 
certaines ont pris l’initiative et le temps d’ouvrir et d’observer cet ouvrage de leur propre chef 
ou si elles ont attendu d’avoir des directives plus précises concernant l’organisation de ce plan 
et sa mise en place. 
Dans la question 6, je propose quatre modèles décrivant le cycle initial et je demande aux 
enseignantes de choisir celui qui correspond le mieux, pour elles, à ce qu’est le cycle initial. 
Elles doivent ensuite me citer des activités de leur propre école enfantine dont elles se 
souviennent. Pour finir, je leur demande de rattacher ces souvenirs à un des modèles présentés 
au début de la question. Si je me suis intéressée à tous ces éléments, c’est parce que j’ai lu 
dans l’ouvrage d’Élisabeth Bautier intitulé Apprendre à l’école, apprendre l’école (2006), que 
les représentations des enseignants sur ce que doit être le cycle initial, varient selon 
l’expérience qu’ils ont eux-mêmes vécue. Pour élaborer cette question, je me suis référée aux 
pages 63 à 68 de l’ouvrage d’Élisabeth Bautier cité ci-dessus. 
 
II. Institution scolaire : il s’agit ici de déterminer les mesures prises pour préparer l’arrivée du 
Plan d’études romand dans l’établissement ou dans le collège à l’intérieur duquel les 
enseignantes travaillent. 
Par la question 7, je désire déterminer ce qui a été mis en place pour préparer les enseignants 
à l’arrivée du Plan d’études romand. Ainsi je peux voir s’il y a des différences selon les 
établissements et les collèges.  
Afin d’avoir plus de détails sur ce qui a été approfondi, dans la question 8 je demande des 
précisions sur le travail effectué lors des différents moments organisés au sujet du PER. 
 
III. L’enseignante et le PER : cette partie m’aide à mettre en lumière les problèmes identifiés 
par les enseignantes, ainsi que les questions qu’elles se posent encore. Je désire également 
savoir comment elles se situent émotionnellement par rapport au PER. 
Au moyen des questions 9 et 10, je désire connaître les problèmes que les enseignantes ont pu 
identifier dans le Plan d’études romand et la façon dont elles vont s’y prendre pour les 
résoudre. Dans la question 11, je m’intéresse également aux questions qu’elles pourraient 
encore se poser au sujet du PER. Je suis en effet curieuse de faire ressortir ce qui serait encore 
à travailler ou à éclaircir dans le Plan d’études romand. 
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Dans la question 12 j’évoque le passage de témoin entre la 2ème et la 3ème années HarmoS. Le 
fait que le cycle 1 se fera sur quatre ans et non plus sur deux est effectivement un des grands 
changements de l’arrivée du Plan d’études romand. À travers cette question, je désire savoir 
comment les enseignantes voient ce passage d’informations, si cela les préoccupe. Pour clore 
cette partie sur l’enseignante et le PER, j’interroge les enseignantes sur leur ressenti face au 
Plan d’études romand. Ceci pour savoir si elles appréhendent sa mise en place ou au contraire, 
si elles sont sereines, mais également pour déterminer leur degré de motivation et d’intérêt.  
 
IV. Représentations : enfin, je souhaite découvrir ce que les enseignantes pensent des buts du 
cycle initial actuel ainsi que leurs représentations sur ce qu’il deviendra avec l’arrivée du 
PER. 
Avec l’arrivée du Plan d’études romand, les 1ère - 2ème HarmoS deviendront obligatoires et lieu 
d’apprentissages prescrits. C’est pourquoi, dans la question 14, je demande l’avis des 
enseignantes à propos de ces deux grands changements. Je désire en effet connaître leur 
position à ce sujet. 
La question 15 me permet de déterminer les différentes visions des enseignantes au sujet de 
l’actuel cycle initial. Elles doivent effectivement choisir, parmi trois propositions, laquelle 
représente le mieux, pour elles, ce qu’est le cycle initial. Pour élaborer cette question, je me 
suis très largement inspirée des pages 79 et 80 de l’ouvrage d’Élisabeth Bautier intitulé 
Apprendre à l’école, apprendre l’école. 
Les questions 16 et 17 portent également sur la vision des enseignantes au sujet des deux 
premiers degrés scolaires. En revanche, cette fois-ci la question porte sur ce qu’elles estiment 
essentiel de réaliser en 1ère - 2ème HarmoS. C’est pourquoi je leur demande de me citer des 
apprentissages qu’elles considèrent importants d’entreprendre à ce niveau. Et pour terminer, 
je demande à nouveau aux enseignantes de choisir parmi trois possibilités d’activités ou de 
comportements quels sont ceux qui, à leurs yeux, doivent fondamentalement être développés 
dans ces deux premières années. Pour ce dernier point, j’ai repris les éléments cités par 






4.5. Déroulement des entretiens 
 
Au total, huit enseignantes ont été interviewées. Tous les entretiens ont été fixés, soit lors 
d’une première rencontre, soit par e-mail. C’est à ce moment-là que je leur annonçais que 
l’entretien allait durer une vingtaine de minutes. La durée moyenne est de 25 minutes, mais 
varie entre 17 et 36 minutes. Hormis pour deux entretiens effectués à domicile, je me suis à 
chaque fois déplacée sur le lieu de travail de l’interviewée. Toutes les enseignantes 
interrogées ont accepté que j’enregistre les entretiens. 
 
4.6. Technique d’analyse des données 
 
Tous les entretiens ont été transcrits intégralement. Lorsque j’ai transcrit les premiers 
entretiens, je n’étais pas au courant qu’il y a des normes à respecter, c’est pourquoi je les ai 
transcrits à la manière d’un texte ordinaire. Par la suite, je me suis référée aux normes de 
transcription, tout en ayant décidé de garder les points d’interrogation lors des questions. Pour 
le reste, voici les signes que j’ai utilisés : 
/, // pauses plus ou moins longues 
‘’0 nombre de secondes lors de longs silences  
↑ intonation montante 
↓ intonation descendante 
 
Après la transcription des entretiens, j’ai élaboré des grilles de résultats rassemblant toutes les 
réponses d’une même question. J’ai ainsi isolé les passages significatifs de chaque interview 
afin de les regrouper. C’est à partir de ces grilles que j’ai pu relever les points communs, les 
différences et élaborer une synthèse des réponses obtenues. 
L’analyse que je vais présenter est qualitative et non quantitative. En effet, le terme de 
recherche qualitative est utilisé pour « définir tout type de recherche qui amène des résultats 
produits ni par des procédures statistiques ni par d’autres moyens de quantification. Il peut 
s’agir de recherches concernant la vie d’individus, des expériences vécues, des 
comportements, des émotions et des sentiments […] » (Strauss et Corbin, 2004, p.28). Ma 
recherche est donc en majorité descriptive et n’a donné lieu ni à des statistiques ni à des 
pourcentages. Les résultats que j’ai obtenus ne sont pas significatifs mais à titre exploratoire 
étant donné que l’échantillonnage de ma recherche n’est pas représentatif.  
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5.  Résultats  
 
Afin de mener à bien cette partie, j’ai isolé les éléments pertinents du discours de chaque 
enseignante, question par question, et je les ai placés dans des grilles de réponses (Annexe 2). 
 
Pour analyser ces données, j’ai tout d’abord regroupé les questions par domaines dans le 
présent chapitre. J’ai commenté ces résultats pour finalement les analyser dans la partie 
suivante. Voici les différents domaines : 
 
Questions 1 à 4 : ces quatre premières questions permettent d’entrer en matière et de situer les 
enseignantes au niveau de leur expérience professionnelle. Elles n’ont donc pas fait l’objet 
d’une analyse.  
 
Questions 5 et 13 : ces questions mettent en avant l’attitude et le ressenti des enseignantes 
face au PER et aux problèmes identifiés. 
 
Questions 6 et 14 à 17 : ces questions permettent de se faire une idée des représentations des 
enseignantes interviewées.  
 
Questions 7 et 8 : ces deux questions se rapportent au Plan d’études romand et à ce qui a été 
déjà abordé dans l’établissement ou le collège par rapport à ce nouveau plan d’études. 
 
Questions 9 à 12 : ces questions relèvent les problèmes et interrogations des enseignantes, s’il 
y en a. 
 
5.1. Plan d’études romand et institution 
 
Avant de présenter mes résultats, voici une brève présentation des enseignantes interviewées, 
à qui j’ai attribué des numéros de 1 à 8. Les enseignantes 1 et 2 enseignent respectivement au 
CIN depuis 2 ans et 1 an. L’enseignante 3 enseigne au CIN depuis 18 ans. Les enseignantes 4 
et 5 exercent depuis 2 ans et 4 ans au CYP1. Les enseignantes 6 et 7 ont 37 ans et 39 ans 
d’expérience au CYP1. Quant à l’enseignante 8, elle exerce au CYP2 depuis 38 ans. 
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Les enseignantes 1, 2 et 4 ont feuilleté le Plan d’études romand ou ont tenté d’y entrer par 
elles-mêmes. Les enseignantes 7 et 8 l’ont survolé globalement et les enseignantes 3, 5 et 6 ne 
l’ont pas ouvert. 
 
7. Qu’est-ce qui a été mis en place dans votre collège ou établissement au sujet du Plan 
d’études romand ? 
 
Au niveau de l’établissement  
















Tinembart X X X X X X X X 8/8 
Groupes de travail avec 
M. Vuilloud X  X X X X   
5/8 
Journée pédagogique - 
groupes de discussion : 
travail en équipe 
X  X X X X   5/8 
Journées pédagogiques : 
autre  X       1/8 
Coordination par cycles 
(6 ou 7 fois/année)  X       1/8 
Formation en cascade 
(formation donnée à des 
répondants qui formeront 
des enseignants, qui, à 
leur tour, en formeront 
d’autres) 
X  X X X X X  6/8 
 
En gris, ce sont les enseignantes appartenant au même établissement, situé dans l’Est lausannois. 
 
On observe, pour commencer, que toutes les enseignantes interrogées ont assisté à la 
conférence de Mme Tinembart sur le Plan d’études romand. En effet, tous les établissements 
faisant partie de ma recherche ont fait suivre cette conférence à leurs enseignants. 
Le deuxième élément qui ressort est que les événements proposés par les établissements 
varient de l’un à l’autre. Les établissements situés à l’extérieur de Lausanne n’ont pas eu les 
mêmes conférences que l’établissement lausannois. On peut donc supposer que ce sont les 
Directeurs qui ont choisi ce qu’ils ont mis en place pour leurs enseignants. 
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Au niveau des collèges 
 
On constate que trois enseignantes, venant d’un même établissement (Ens. n°1 CIN-2ans / 
Ens. n°4 CYP1-2ans / Ens. n°5 CYP1-4ans*), ont eu à choisir une activité en lien avec le PER 
afin d’élaborer des séquences d’enseignement utilisables pour la rentrée scolaire d’août 2012. 
 
Une enseignante (Ens. n°6 CYP1-37ans) affirme que «  les enseignantes proches de la retraite 
se contentent de suivre les conférences » sans implication particulière. 
 
Dans un collège extérieur à Lausanne, une enseignante (Ens. n°8 CYP 2-38ans) a reçu une 
formation en mathématiques, restée cependant superficielle. Une autre, également de la 
campagne lausannoise (Ens. n°7 CYP1-39ans), déclare qu’étant donné qu’il n’y avait pas un 
grand enthousiasme à ce propos, rien n’a été fait au niveau de son collège. Dans la même 
lignée, une enseignante non lausannoise (Ens. n°2 CIN-1an) dit que rien n’a été mis en place 
dans son collège. Elle justifie ceci par le fait que c’est un bâtiment comprenant uniquement 
trois classes, une de cycle initial et deux autres de première et deuxième années primaire.  
 
Quant à la dernière (Ens. n°3 CIN-18ans), elle n’a pas su dire ce qui avait été mis en place 
dans son collège. 
 
8. Dans le cadre des conférences, formations organisées par l’établissement, qu’avez-vous 
travaillé dans le Plan d’études romand ? 
 
Nous pouvons constater que les différentes conférences et cours donnés à propos du Plan 
d’études romand ont permis de le survoler sur la forme, comme sur le fond. En effet, lors de 
sa conférence, Madame Tinembart, a expliqué la structure et le fonctionnement du PER, ainsi 
que la manière de repérer les objectifs. Elle a cependant mis en garde les enseignant-e-s sur le 
fait que les attentes fondamentales ne sont pas les objectifs de fin de cycle. Je relève 
également dans le discours des enseignantes interviewées, que la plupart d’entre elles ont eu 
l’occasion de préparer des séquences d’enseignement dans divers domaines. Cependant, deux 
enseignantes m’ont dit que rien de concret n’a été fait. 
                     
* Les années représentent le nombre d’années d’expérience dans l’enseignement. 
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5.2. Représentations des enseignantes sur les 1ère - 2ème années 
HarmoS 
Les réponses aux questions 6 et 14 à 17 ont permis d’établir ces représentations. Pour rappel, 
voici la question 6 : 
6. Choisissez parmi les modèles suivants celui qui correspond le mieux à ce qu’est pour 
vous la 1ère-2ème Harmos. 
 
a) Une école où l’enfant peut être spontané, s’épanouit librement, où l’enseignant est 
peu dirigiste, basé sur le modèle de la mère de famille, douce et bienveillante. 
(Logique de l’immédiateté, on a envie de faire ça, alors on le fait) 
 
b) Une école dans laquelle le temps est bien organisé, pensé par l’enseignant. Une 
école où des apprentissages scolaires doivent être présents, où l’enseignant met en 
place une relation pédagogique avec chacun de ses élèves. Une école où 
l’enseignant présente à ses élèves les savoirs à construire. 
 
c) Une école dans laquelle l’élève réalise des activités, fait des fiches, joue dans 
différents ateliers ou coins à sa disposition, y fait des apprentissages en jouant. 
 
d) Une école où l’enseignant transmet des connaissances, des savoirs et des 
compétences aux élèves. L’enseignant les prépare à l’écriture, à la lecture et au 
calcul via diverses activités. Une école où les élèves sont régulièrement évalués de 
manière normative. 
 
Quels souvenirs avez-vous de l’école enfantine ? Décrivez des activités dont vous vous 
rappelez. 
 
Parmi les différentes conceptions de l’école enfantine qu’on vient de voir, laquelle se 
rapproche le plus de ce que vous avez vécu en tant qu’élève ? 
 
 
Modèles choisis par les enseignantes 














38 ans Total 
Modèle 
a         0/8 
Modèle 
b X X X X X X  X 7/8 
Modèle 
c X    X    2/8 
Modèle 
d X      X  2/8 
Modèle 





Suite au dépouillement des résultats, je constate que deux éléments principaux ressortent.  
 
Premièrement, nous pouvons voir qu’aucune enseignante n’a choisi le modèle a). Je peux 
supposer qu’il n’a pas été mentionné car c’est une vision du cycle initial où l’enfant est trop 
libre. Cependant, la moitié des enseignantes (Ens. n°3 CIN-18ans / Ens. n°5 CYP1-4ans / Ens. 
n°7 CYP1-39ans / Ens. n°8 CYP2-38ans) interviewées retiennent la spontanéité figurant dans 
ce modèle. 
 
Deuxièmement, le modèle b) a été sélectionné par la grande majorité des personnes 
interrogées. Elles le nuancent cependant en ajoutant des composantes provenant des trois 
autres modèles. 
 
Si l’on s’en tient aux résultats obtenus, on peut en dégager un modèle idéal qui serait composé 
principalement du point b), additionné d’éléments sélectionnés par la majorité des 
enseignantes. Il se présenterait ainsi de la manière suivante : 
« Une école dans laquelle le temps est bien organisé, pensé par l’enseignant, tout en laissant 
place à une certaine spontanéité de l’élève. Une école où des apprentissages scolaires doivent 
être présents, où l’enseignant met en place une relation pédagogique avec chacun de ses 
élèves. Une école où l’enseignant présente à ses élèves les savoirs à construire. Une école où 
l’enseignant transmet des connaissances, des savoirs et des compétences aux élèves. 
L’enseignant les prépare à l’écriture, à la lecture et au calcul via diverses activités ». 
 
Certaines enseignantes ont choisi des éléments ne se retrouvant qu’une fois ou deux, tels que 
« l’enseignant est peu dirigiste, l’élève s’épanouit librement » (Ens. n°8  CYP2-38ans), 
« l’élève joue dans différents ateliers et fait des apprentissages en jouant » (Ens. n°1 CIN-2ans 
/ Ens. n°2 CIN-1an). À l’opposé de ces conceptions, une autre enseignante désirait ajouter 
« une école où les élèves sont régulièrement évalués de manière normative » (Ens. n°1 CIN-
2ans). 
 
Je vais maintenant me pencher sur l’école enfantine vécue par les enseignantes interrogées. 
On remarque que les modèles c) et d) sont les deux seuls évoqués, avec une légère majorité 
pour ce dernier. Trois des cinq enseignantes ayant vécu une école enfantine se rapprochant le 
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plus du modèle d) affirment cependant qu’elles ne se rappellent pas avoir été évaluées à ce 
moment de leur scolarité. Les deux autres enseignantes n’abordent pas le sujet. 
 
On peut toutefois constater que les souvenirs marquants de cette période de la scolarité se 
rejoignent. On retrouve en effet les mêmes activités, à quelques différences près, 
indifféremment du lieu et de l’année du passage à l’école enfantine. 
 



























Boîtes de lecture   X X X X X  5/8 
Activités 
« récréatives » 
(bricolage, dessin, 
collage, chant, sorties) 
X X X  X X   5/8 
Cahiers d’écriture X X X   X   4/8 
Mathématiques  X X  X  X  4/8 
Pré-écriture X   X     2/8 
Cadre rigide   X     X 2/8 
Autres activités 
invoquées  X  X X  X  4/8 
 





14. Que pensez-vous du fait que le cycle initial devienne obligatoire et lieu 
d’apprentissages prescrits ? 
 
 




























concerne très peu 
d’élèves. La plupart 
des enfants allait 
déjà au CIN 
X X X  X  X X 6/8 
Les parents qui ne 
mettaient pas leur 








      1/8 
Ne change pas 
grand chose  X X    X X 4/8 
Bien puisque c’est 
un bon âge pour 
apprendre 
   X  X   2/8 


























































































































































































































































































































































































































































En observant ce tableau, on peut remarquer que 4 enseignantes (Ens. n°2 CIN-1an / Ens. n°3 
CIN-18ans / Ens. n°7  CYP1-39ans / Ens. n°8  CYP2-38ans) sur 8 pensent que le fait de 
devenir obligatoire ne changera pas grand-chose au cycle initial. 2 autres enseignantes (Ens. 
n°1  CIN-2ans / Ens. n°5  CYP1-4ans) rejoignent ces dernières pour affirmer que le 
changement concerne très peu d’élèves étant donné que la plupart des enfants vont déjà au 
cycle initial. Elles sont donc 6 à déclarer cela. Une enseignante (Ens. n°2 CIN-1an) pense que 
certains parents peuvent avoir de bonnes raisons de ne pas mettre leur enfant au cycle initial, 
comme une maladie ou encore des voyages fréquents. 
Deux d’entre elles (Ens. n°4 CYP1-2ans / Ens. n°6 CYP1-37ans) affirment que 4 ans est le 
bon âge pour le début des apprentissages chez l’enfant. 
 
Sur la question des apprentissages prescrits, les réponses des enseignantes diffèrent. En 
observant les réponses des enseignantes à ce sujet, je peux les classer en quatre catégories 
concernant : 
 
• Les apprentissages : 
Une enseignante (Ens. n°2 CIN-1an) trouve positif le fait qu’il y ait des apprentissages 
prescrits car cela amènera des objectifs précis et harmonisera ainsi le travail des 
différentes enseignantes du cycle initial. Une autre enseignante émet l’hypothèse que 
cela aidera peut-être aussi à tendre vers une certaine équité (Ens. n°5 CYP1-4ans). 
 
• La structure scolaire : 
L’élément de structuration revient deux fois dans les propos des enseignantes (Ens. 
n°1 CIN-2ans / Ens. n°2 CIN-1an). En effet, elles pensent qu’avoir des apprentissages 
prescrits permettra aux maîtresses de cycle initial d’obtenir une certaine structure dans 
leur enseignement. Quant aux maîtresses qui débutent, mais également pour les autres, 
cela leur servira de guide pratique, de ligne directrice (Ens. n°1 CIN-2ans / Ens. n°4 
CYP1-2ans). 
 
• La praticité : 
Le fait que des apprentissages prescrits feront leur apparition amènera du matériel à 
imprimer, une bonne aide pour les enseignantes de cycle initial (Ens. n°4 CYP1-2ans / 
Ens. n°7 CYP1-39ans). 
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• La vision du cycle initial : 
Une enseignante parle de deux images opposées dont le cycle initial fait l’objet. 
Certaines personnes, enseignantes comme parents, voient le cycle initial comme un 
jardin d’enfants, alors que d’autres le voient déjà comme étant l’école, un lieu où l’on 
fait des apprentissages (Ens. n°6  CYP1-37ans). Élisabeth Bautier met en avant ce 
phénomène dans son livre Apprendre à l’école, apprendre l’école. En effet, elle parle 
du fait qu’il y a deux visions de l’école maternelle et que ces dernières coïncident avec 
l’école maternelle vécue par la personne. Ainsi, en ayant vécu un modèle où 
l’expression et la liberté sont mises en avant, on verrait l’école maternelle de cette 
manière et inversement si l’on a vécu un modèle très dirigiste. Une autre enseignante 
interviewée met en avant le fait qu’avoir des objectifs peut rassurer les parents (Ens. 
n°2 CIN-1an). 
 
Une enseignante (Ens. n°8 CYP2-38ans) estime que cela ne devrait pas changer grand chose 





15. Parmi les trois affirmations suivantes, laquelle représente le mieux ce qu’est pour vous 
la 1ère-2ème HarmoS, soit le CIN actuel ? 
 
a) Le cycle initial a ses spécificités par rapport au cycle primaire. C’est-à-dire 
qu’il est là tout d’abord pour apprendre aux enfants à « vivre ensemble ». 
 
b) Le cycle initial anticipe, prépare au cycle primaire. 
 
c) Le cycle initial se confond avec le cycle primaire car il est très scolaire. 
 Ens. 1 Ens. 2 Ens. 3 Ens. 4 Ens. 5 Ens. 6 Ens. 7 Ens. 8 Total 
Modèle 
a  X X X X X X X 7/8 
Modèle 
b X   X X    3/8 
Modèle 
c         0/8 
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On remarque qu’aucune enseignante n’a choisi le modèle c). Je pense que ce dernier a été 
jugé trop scolaire et qu’aucune des enseignantes interviewées ne trouve que le cycle initial 
actuel pourrait se confondre avec le cycle primaire.  
Toutes les enseignantes, excepté une, ont choisi le modèle a) soit seul, soit en le couplant avec 
le modèle b). En effet, certaines (Ens. n°4 CYP1-2ans / Ens. n°5 CYP1-4ans) ont trouvé qu’il 
manquait l’élément de préparation au cycle primaire dans le modèle a). L’enseignante (Ens. 
n°1 CIN-2ans) qui a sélectionné uniquement le modèle b) a justifié son choix ainsi : 
« b) parce que le a) il y avait le vivre ensemble qui pouvait en effet être la socialisation 
mais comme le CIN anticipe et prépare au cycle primaire comme il y a aussi de la 
socialisation et de l’interdisciplinaire dans le cycle primaire / ça prépare à tout ça » 
On constate ainsi que toutes les enseignantes sont en accord avec les éléments du modèle a). 
 
Cependant, dans le Plan d’études romand, on imagine une volonté de continuité entre les deux 
premières années d’enseignement et les 3ème et 4ème années, de par la présentation qui en est 
faite. En effet, on y voit le cycle en entier sous « progession des apprentissages ». Selon Élisabeth Bautier, c’est également ce modèle qui correspond aux programmes de 2002 en 
























16. Dans le PER, 5 doubles-pages sont consacrées à « lire et écrire des textes d’usage 
familier et scolaire et s’approprier le système de la langue écrite ». Pouvez-vous citer des 
apprentissages qui vous semblent avoir leur place en 1ère-2ème HarmoS ? 
 
 Ens. 1 Ens. 2 Ens. 3 Ens. 4 Ens. 5 Ens. 6 Ens. 7 Ens. 8 Total 









ment à la 
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le sens de 
l’écriture, 




















mots   3/8 
Sensibilisa- 








c’est tout ça 
de gagné 
   
Qu’il 
commen- 











































Ce tableau nous montre que toutes les enseignantes, excepté une (Ens. n°1 CIN-2ans), mettent 




Un autre élément qui ressort à six voix sur huit (Ens. n°1 CIN-2ans / Ens. n°2 CIN-1an / Ens. 
n°3 CIN-18ans / Ens. n°5 CYP1-4ans / Ens. n°6 CYP1-37ans / Ens. n°8 CYP2-38ans) est 
l’accès à la littérature, l’importance de lire des histoires aux enfants afin de leur donner 
l’envie de lire, ainsi que de leur faire découvrir différents genres de textes. À ce propos, le 
Plan d’études romand parle de « découvrir et d’apprécier des productions littéraires aux 
formes diverses ». Ainsi, la « découverte de la diversité des genres de texte » fait partie du 
domaine « Accès à la littérature ». 
 
Quant au domaine de l’écrit, quatre enseignantes (Ens. n°1 CIN 2ans / Ens. n°4 CYP1-2ans / 
Ens. n°5 CYP1-4ans / Ens. n°8 CYP2-38ans) ont mis en avant le fait qu’il faut déjà faire 
écrire les élèves au cycle initial. La première pense qu’il serait bien que les enfants sachent 
déjà écrire, la deuxième, qu’ils sachent recopier des phrases et les deux dernières, que 
l’enseignante essaye d’écrire avec les élèves à l’aide de la dictée à l’adulte. Quant à la 
conceptualisation de la langue à l’écrit, trois enseignantes mettent en avant l’importance 
d’apprendre le sens de l’écriture et de savoir que l’on n’écrit pas de la même manière que l’on 
parle (Ens. n°2 CIN-1an). Une autre relève qu’il faut que les élèves comprennent que l’écrit 
signifie quelque chose (Ens. n°5 CYP1-4ans) et la dernière qu’il faut que les élèves sachent 
reconnaître des mots (Ens. n°6 CYP1-37ans). 
 
Quatre enseignantes parlent de la conceptualisation de la langue à l’oral, en mentionnant le 
développement de la conscience phonologique (Ens. n°2 CIN-1an). Dans le Plan d’études 
romand, ce dernier point fait partie des apprentissages à effectuer en 3ème - 4ème HarmoS. En ce 
qui concerne les deux premières années d’enseignement, il s’agit de la découverte de la 
conscience phonologique. Est également évoqué le fait d’entendre des sons (Ens. n°3 CIN- 
18ans) et d’en reconnaître (Ens. n°6 CYP1-37ans), ainsi que de discriminer les sons dans des 
mots (Ens. n°8 CYP2-38ans). Quant à la production d’oral, deux enseignantes mettent en 
avant le fait qu’il faut encourager les élèves à s’exprimer, qu’ils arrivent à faire des phrases 
(Ens. n°1 CIN-2ans / Ens. n°7 CYP1-39ans). Ces derniers points font effectivement partie des 




De plus, deux enseignantes (Ens. n°3 CIN-18ans / Ens. n°7 CYP1-39ans) ont mentionné le 
fait que si les enfants arrivent, au stade du cycle initial, à avoir la fusion syllabique, c’est tout 
ça de gagné pour l’apprentissage de la lecture en primaire. 
 
 
17. Parmi ces différentes affirmations concernant la 1ère–2ème HarmoS, lesquelles, pour 
vous,  correspondent le mieux à ce qu’il est important d’y faire ? 
Choisissez un ensemble d’idées fortes*. 
 ‐ On développe le plaisir, la créativité, l’expressivité et l’autonomie. ‐ On considère l’enfant avant tout. ‐ On retrouve des liens de connivence entre école et famille. ‐ On met l’accent sur la socialisation. ‐ On est réticent à évaluer. ‐ On considère qu’il suffit de faire pour apprendre. ‐ On privilégie le langage comme outil de communication. ‐ On développe une notion d’exigence en liaison avec la continuité des 
apprentissages. ‐ On considère l’enfant mais aussi l’élève. ‐ On constate que l’école constitue une rupture par rapport à la famille. ‐ On confronte les élèves à des objets de savoir. ‐ On apprend en s’exerçant, cela nécessite du temps et une progressivité. ‐ On utilise le langage également comme un outil d’évocation. ‐ On met en conformité des comportements supposés attendus à l’école 
primaire. ‐ On est élève avant tout. ‐ On apprend au plus tôt à se comporter comme un élève. ‐ On fait prédominer l’évaluation normative. ‐ On fait prévaloir l’écrit. 
 
 
 Ens. 1 Ens. 2 Ens. 3 Ens. 4 Ens. 5 Ens. 6 Ens. 7 Ens. 8 Total 
Premier 
modèle X  X X X  X X 6/8 
Deuxième 
modèle X X  X  X  X 5/8 
Troisième 
modèle         0/8 
                     
* Idées fortes tirées de l’ouvrage Apprendre à l’école, apprendre l’école, dirigé par Elisabeth Bautier (Ed.) (2006), p.81. 
 37 
En observant ce tableau, on constate qu’aucune enseignante n’a choisi le dernier modèle. À 
nouveau, comme pour la question 15, je pense que c’est dû au fait que c’est un modèle qui se 
confond trop avec le cycle primaire. On peut toutefois noter que l’enseignante n°4 privilégie 
l’écrit dans les notions qu’elle estime avoir place en 1ère - 2ème HarmoS. La plupart des 
enseignantes ont eu de la peine à choisir entre le premier et le deuxième modèle. 3 
enseignantes sur 8 (Ens. n°3 CIN-18ans / Ens. n°5 CYP1-4ans / Ens. n°7 CYP1-39ans) ont 
tranché pour le premier modèle et 2 enseignantes sur 8 (Ens. n°2 CIN-1an / Ens. n°6 CYP1-
37ans) pour le deuxième. Quant aux 3 autres (Ens. n°1 CIN-2ans / Ens. n°4 CYP1-2ans / Ens. 
n°8 CYP2-38 ans), elles n’ont pas réussi à se décider et ont choisi les deux premiers modèles. 
 
Je leur ai ensuite demandé de créer leur modèle idéal à l’aide des différents items de cette 
question. Aucun élément n’a été choisi à l’unanimité, par contre, voici ce que cela 
donnerait pour chaque élément choisi en majorité : ‐ On retrouve des liens de connivence entre école et famille. (7) ‐ On met l’accent sur la socialisation. (7) ‐ On considère l’enfant mais aussi l’élève. (7) ‐ On développe le plaisir, la créativité, l’expressivité et l’autonomie. (6) ‐ On privilégie le langage comme outil de communication. (6) ‐ On apprend en s’exerçant, cela nécessite du temps et une progressivité. (6) ‐ On développe une notion d’exigence en liaison avec la continuité des apprentissages. (5) ‐ On confronte les élèves à des objets de savoir. (5) ‐ On utilise le langage également comme un outil d’évocation. (5) 
 
À propos de l’utilisation du langage comme outil de communication et d’évocation, 
l’enseignante n°6 (CYP1-37ans) ne fait pas la différence entre les deux. Elle choisit 
effectivement le deuxième modèle en précisant qu’il y a des éléments intéressants dans le 
premier mais que « là (dans le deuxième) le langage y est aussi ». Ce sont pourtant deux 
utilisations du langage bien différentes. Le langage de communication est spontané et s’utilise 
dans l’immédiateté. C’est celui dont on se sert pour échanger des propos, raconter des choses 
au présent. Alors que le langage d’évocation est celui qui sert à raconter des évènements 
passés, à venir ou de fiction. 
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Trois autres items ont été choisis en moins grande majorité, mais il me semble tout de même 
important de les signaler :  ‐ On considère l’enfant avant tout (Ens. n°3 CIN-18ans / Ens. n°7 CYP1-39ans). ‐ On est réticent à évaluer (Ens. n°3 CIN-18ans / Ens. n°7 CYP1-39ans).  ‐ On considère qu’il suffit de faire pour apprendre (Ens. n°3 CIN-18ans / Ens. n°7 
CYP1-39ans).  
 
Ces derniers points montrent une vision « jardin d’enfants » de la 1ère - 2ème HarmoS. 
D’ailleurs, lorsque j’ai demandé à ces enseignantes de me citer des apprentissages à faire dans 
ces degrés scolaires, elles ont évoqué des notions moins « primaire » que certaines autres, 
telles que : entendre des sons, encouragement, ouverture à la lecture (Ens. n°3 CIN-18ans), 
s’exprimer, pouvoir faire des phrases (Ens. n°7 CYP1-39ans), reconnaître des lettres, avoir la 
fusion syllabique si possible (Ens. n°3 CIN-18ans / Ens. n°7 CYP1-39ans).  
  
Je relève également le fait que seule une enseignante à sélectionné un item du troisième 
modèle, qui est celui-ci : ‐ On met en conformité des comportements supposés attendus à l’école primaire. 
Cette enseignante complète sa pensée en mentionnant qu’elle fait référence à la politesse et à 
la capacité d’écoute. 
 
5.3. Les enseignantes et le Plan d’études romand 
 
5. Avez-vous pris connaissance du PER ou d’une de ses parties par vous-même ? Si oui, de 
laquelle ? 
 
Après avoir interrogé les enseignantes sur les parties du Plan d’études romand dont elles 
auraient pris connaissance, je remarque que seules deux d’entre elles ont véritablement ouvert 
cet ouvrage. L’une (Ens. n°1), enseignante depuis deux ans au cycle initial, a observé les 
changements entre le PEV et le PER, les nouvelles appellations, les objectifs dans les 
différents domaines et les changements à opérer pour atteindre les futurs objectifs. L’autre 
(Ens. n°4), enseignant au premier cycle primaire depuis deux ans, a également observé les 
différences entre les deux plans d’études dans le domaine des langues. De plus, elle a « essayé 
de s’y mettre » en mathématiques et sciences en créant des séquences d’enseignement. 
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Une enseignante de cycle initial ayant une année d’expérience (Ens. n°2) a feuilleté le plan, 
principalement dans le domaine des langues et des mathématiques. 
Deux enseignantes de cycle primaire ayant 38 et 39 ans d’expérience (Ens. n°8 / Ens. n°7) ont 
regardé les brochures de manière globale. 
Pour terminer, trois enseignantes (Ens. n°3 / Ens. n°5 / Ens. n°6) n’ont absolument pas encore 
pris connaissance du Plan d’études romand. Il s’agit d’une enseignante de cycle initial ayant 
18 ans d’expérience et de deux enseignantes du premier cycle primaire ayant 4 et 37 ans 
d’expérience à leur actif. 
 
Pour résumer, on peut dire que les enseignantes 3, 5 et 6 ne se sont pas encore intéressées au 
nouveau plan d’études, tandis que les enseignantes 7 et 8 l’ont regardé globalement. Les 
enseignantes 1, 2 et 4 l’ont feuilleté ou ont essayé de créer des séquences d’enseignement. 
Ces trois dernières sont de jeunes enseignantes, alors que les autres sont en majorité des 




















9. Par rapport à ce que vous avez lu ou entendu, quels sont les problèmes que vous avez 
identifiés dans le PER ? 
 
Après avoir listé les problèmes relevés par les enseignantes, je les ai classés en différentes 
catégories. En effet, j’ai pu identifier des problèmes concernant la forme du PER, certains 
concernant le fond et d’autres d’ordre distinct.  
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On constate donc que la plupart des problèmes identifiés concernent le contenu du Plan 
d’études romand. Cinq enseignantes ont relevé des problèmes de cet ordre, dont deux (Ens. 
n°2 CIN-1an / Ens. n°8 CYP2-38ans) nous parlant de la difficulté à distinguer le matériel qui 
peut être réutilisé et ce qui devra être complété. Trois autres relèvent des problèmes 
concernant l’évaluation. Deux d’entre elles (Ens. n°1  CIN-2ans / Ens. n°4  CYP1-2ans) 
précisent qu’il s’agit du fait qu’il n’y a pas d’objectifs définis pour chaque année et la dernière 
(Ens. n°3 CIN-18ans) déclare que le problème qu’elle a identifié est l’évaluation, sans plus de 
précision. 
 
La catégorie venant ensuite est celle nommée « autre ». Trois enseignantes ont effectivement 
détecté des problèmes d’un autre ordre, tel que le manque de moyens à disposition (Ens. n°6 
CYP1-37ans). Cette enseignante estime qu’à chaque réforme il manque de moyens 
d’enseignement et pense que ce sera la même chose avec la venue du Plan d’études romand. 
Peut-être pense-t-elle cela par manque d’information. Dans cette catégorie on trouve 
également l’incertitude qui règne encore à propos des moyens qui seront mis à disposition 
(Ens. n° 7 CYP1-39ans), ou encore la difficulté de prendre le temps d’étudier ce nouveau plan 
d’études (Ens. n°2 CIN-1an).   
 
Une seule enseignante (Ens. n°1 CIN-2ans) fait remarquer qu’il faut avoir tous les volets du 
Plan d’études romand en main si l’on veut faire un travail au niveau transversal et une autre 
n’a pas identifié de problèmes (Ens. n°5 CYP1-4ans). Il reste encore une dernière enseignante 
(Ens. n°4 CYP1-2ans) qui n’a « pas vraiment approfondi » la question et qui attend de voir ce 
qui va se passer, en espérant que le flou qui règne autour du PER se dissipe. 
 
 
10. Comment penseriez-vous résoudre ces problèmes ? / Comment vous y prendriez-vous 
pour résoudre ces problèmes ? 
 
Sur cette question, les réponses des enseignantes se rejoignent. En effet, trois enseignantes 
(Ens. n°3 CIN-18ans / Ens. n°4 CYP1-2ans / Ens. n°7 CYP1-39ans) « attendent de voir », 
alors que deux autres (Ens. n°2 CIN-1an / Ens. n°4 CYP1-2ans) pensent partager avec leurs 
collègues. Une enseignante (Ens. n°2 CIN-1an) affirme qu’elle va travailler pendant les 
vacances d’été afin de dégager les éléments nouveaux du Plan d’études romand. Et pour 
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terminer, sur la question des objectifs de fin d’année, une enseignante (Ens. n°1 CIN-2ans) 
déclare utiliser un « cadre d’évaluation non sommatif » dans sa classe de cycle initial et pense 
le réutiliser avec le nouveau plan d’études. Elle affirme également que les doyennes de son 
établissement avaient proposé une « liste d’objectifs minimaux à atteindre en fin de cycle 
pour l’enfantine ». Certains objectifs auraient été ajoutés et il serait donc aussi exploitable 
avec le Plan d’études romand. 
 
 
11. Y a-t-il encore des questions que vous vous posez au sujet du PER auxquelles vous ne 































Objectifs de fin 
de cycle    X     1/8 
Système 










Programme        X 1/8 
4/8 
Ne s’en posent 








Ne s’en posent 
pas du tout     X X   2/8 
4/8 
 
En observant ce tableau, on remarque une égalité entre le nombre d’enseignantes qui se 
posent des questions et celles qui ne s’en posent pas. J’ai trouvé utile de séparer les 
enseignantes qui n’ont pas de questions en deux catégories. Effectivement, d’une part, il y a 
celles qui disent ne pas en avoir car elles pensent que ce n’est pas une grande révolution et 
que cela n’engendrera pas de grands changements (Ens. n°5 CYP1-4ans / Ens. n°6 CYP1-
37ans). Et, d’autre part, il y a celles qui disent ne pas encore avoir de questions mais qui 
pensent qu’elles viendront certainement une fois qu’elles se seront penchées plus 
sérieusement sur le Plan d’études romand (Ens. n°2 CIN-1an / Ens. n°3 CIN-18ans). 
 
Quant aux autres enseignantes, on constate qu’elles se posent des questions sur le contenu du 
PER, notamment deux sur le système d’évaluation (Ens. n°1 CIN-2ans / Ens. n°7 CYP1-
39ans), une sur les objectifs de fin de cycle (Ens. n°4  CYP1-2ans) et la dernière sur le 
programme (Ens. n°8 CYP2-38ans). 
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12. Comment vous représentez-vous le passage de témoin (d’informations) de la 2ème à la 
3ème année HarmoS, étant donné que nous entrerons dans des cycles de 4 ans ? 
 
Cette question n’a pas l’air d’inquiéter beaucoup d’enseignantes interrogées. Deux d’entre 
elles (Ens. n°1 CIN-2ans / Ens. n°4 CYP1-2ans) pensent que le passage de témoin se fera de 
la même façon que jusqu’à maintenant, de manière orale.  
Trois enseignantes (Ens. n°5 CYP1-4ans / Ens. n°6 CYP1-37ans / Ens. n°8 CYP2-38ans) 
mentionnent la communication comme étant essentielle au niveau du passage d’informations, 
que ce soit de manière orale ou écrite. Elles estiment qu’il va falloir une rencontre entre les 
maîtresses qui se passent les élèves afin d’aller dans la continuité du travail effectué.  
Une enseignante (Ens. n°2 CIN-1an) estime que le classeur bleu d’évaluation pourrait être un 
bon moyen de passer les informations à l’enseignante suivante. Avec cette vision-là, on se 
trouve dans une conception « école primaire » du CIN, puisque le classeur bleu n’existe qu’en 
primaire. Cette enseignante pense en faire une sorte de portfolio avec les informations «  
significatives pour montrer ses progrès » et y inscrire des commentaires au sujet des élèves si 
nécessaire. Dans la même lignée, une enseignante (Ens. n°7 CYP1-39ans) pense qu’avec 
l’arrivée du Plan d’études romand, le passage de témoin deviendra plus formel et se fera par 
écrit « avec une sorte de bulletin ». 
Pour terminer, une enseignante (Ens. n°3 CIN-18ans) ne s’est pas encore posé la question et 












13. Comment définiriez-vous ce que vous ressentez par rapport au PER ? Choisissez une 
position sur ces différentes échelles et commentez. 
 
a) Intérêt 








c) Ouverture face aux changements que représente le PER 










 Ens. 1 Ens. 2 Ens. 3 Ens. 4 Ens. 5 Ens. 6 Ens. 7 Ens. 8 Total  
++        X 1/8 
+ X X  X X X   5/8 
-       X  1/8 In
tér
êt 
--   X      1/8 
++         0/8 
+ X X   X   X 4/8 






--   X      1/8 
++ X    X   X 3/8 
+  X X X  X X  5/8 






--         0/8 
++        X 3/8 
+      X   2/8 






--    X X  X  1/8 
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En observant ce tableau, on constate que l’intérêt des enseignantes vis-à-vis du Plan d’études 
romand est relativement grand, par contre, leur motivation est moins élevée. On remarque que 
l’ouverture face aux changements que va engendrer le PER est grande. Sur la question de 
l’inquiétude, les réponses des enseignantes sont très variées et oscillent entre une grande 





























6.  Analyse et interprétation des résultats 
 
Mon enquête a permis de faire ressortir des éléments pertinents que je vais analyser afin de 
vérifier mes hypothèses. 
 
Ma première hypothèse était qu’un nouveau plan d’études mis en place dans le système 
scolaire n’est pas accueilli de la même manière par les enseignants suivant leur nombre 
d’années d’expérience et leur degré d’enseignement. 
 
Cette hypothèse se vérifie à moitié. En effet, d’après les résultats observés dans le chapitre 
précédent, les enseignants n’accueillent pas le nouveau plan d’études de la même façon. 
Cependant, on ne peut pas mettre en lien ces différences, ni avec leur nombre d’années 
d’expérience, ni avec leur degré d’enseignement. 
 
La question 5 concerne les parties du Plan d’études romand dont les enseignantes ont pris 
connaissance par elles-mêmes. Les deux enseignantes interrogées qui ont véritablement pris 
connaissance du plan d’études et qui se sont déjà familiarisées avec celui-ci, ont toutes deux, 
deux années d’expérience dans l’enseignement. Par contre, entre celles qui l’ont feuilleté, 
regardé de manière globale ou pas du tout ouvert, il n’y a aucune différence ni de degré 
d’enseignement, ni de nombre d’années de travail.  
 
En ce qui concerne les problèmes identifiés à la question 9, je constate que les enseignantes 
ayant entre 18 et 39 ans d’expérience professionnelle n’ont pas identifié le même genre de 
problèmes que leurs collègues. En effet, les jeunes enseignantes se préoccupent 
principalement du maniement du plan d’études, ainsi que des problèmes au niveau des 
objectifs. Les enseignantes plus expérimentées, en revanche, s’inquiètent au sujet de 
l’évaluation et des moyens à disposition. Comme le dit Perret (1990), lorsqu’on observe un 
plan d’études, chacun en a une vision différente : 
Chacun en a sa propre perception et comprend à sa manière tel ou tel énoncé. […] Les 
mots, les expressions verbales que l’on rencontre dans un plan d’études prennent sens 
lorsque le lecteur peut les mettre en relation avec des moments précis du travail scolaire. 
En cela, la lecture implique une mise en relation du texte avec sa propre expérience et 
compréhension de l’enseignement ». (Perret, 1990, p.113) 
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Ainsi, peut-être que le nombre d’années de pratique que les enseignants ont à leur actif amène 
des questions d’ordre différent suivant l’expérience vécue en classe, ou lors des différentes 
réformes déjà vécues précédemment.  
 
J’ai interrogé les enseignantes sur leur représentation du passage de témoin de la 2ème à la 3ème 
année HarmoS, mais aucune ne semble se préoccuper de ce point. La mise en place du PER 
amenant un cycle de quatre ans et non plus de deux, je m’attendais à ce que des enseignantes 
relèvent ce problème. Je trouve effectivement que cela aurait pu être un problème à identifier 
étant donné qu’actuellement il n’y a pas de formalité à ce niveau-là, comme l’ont d’ailleurs 
relevé la plupart des enseignantes. 
 
Par le biais de la question 13, les enseignantes interrogées ont eu à déterminer ce qu’elles 
éprouvent face au Plan d’études romand au niveau de l’intérêt, de la motivation, de 
l’ouverture et de l’inquiétude. Je constate que les enseignantes ayant entre 1 et 4 ans 
d’enseignement à leur actif se rejoignent sur leur ressenti. En effet, toutes les jeunes 
enseignantes, qu’elles enseignent au cycle initial ou au cycle primaire, ont coché pour l’intérêt 
le + ; pour la motivation entre + et - ; pour l’ouverture face aux changements entre le ++ et le 
+ ; pour l’inquiétude entre -- et -. Cela montre que ces enseignantes sont positives face à 
l’arrivée du Plan d’études romand, peut-être parce qu’elles ont déjà une meilleure 
connaissance des notions évoquées.  
 
Les enseignantes ayant entre 18 et 39 ans d’expérience d’enseignement sont, quant à elles, 
moins en accord. Leur intérêt varie entre ++ et -- ; leur motivation entre + et -- ; leur 
ouverture entre ++ et + ; leur inquiétude entre -- et ++. Force est de constater que les 
enseignantes ayant plus d’expérience sont davantage mitigées par la venue du Plan d’études 
romand. À nouveau, je pourrais penser que cela vient du fait qu’elles ont déjà vécu une ou 
plusieurs réformes scolaires et qu’elles appréhendent de manière différente un nouveau 
changement. 
 
On peut en conclure que, dans l’ensemble, les enseignantes sont prêtes à accueillir le nouveau 
plan d’études de manière positive et ne craignent pas les changements qu’il pourrait 
engendrer. Il faut dire que ce n’est pas parce qu’on « change les programmes, qu’on change 
ipso facto les pratiques d’enseignement » (Perret & Perrenoud, 1990, p.31). Ces deux auteurs 
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parlent des programmes, mais je pense qu’on peut également transposer cette affirmation aux 
plans d’études. En effet, les enseignants se servent notamment « de l’expérience des années 
antérieures » en tant que « référent utile » (Perret & Perrenoud, 1990, p.115).  
 
Ma seconde hypothèse était que la vision des enseignants au sujet des 1ère - 2ème années 
HarmoS diffère suivant le fait qu’ils enseignent au cycle initial ou au cycle primaire, mais 
également selon l’école enfantine qu’ils ont vécue. 
 
En se référent aux résultats de ma recherche, cette hypothèse ne se vérifie pas. 
 
La question concernant la vision que les enseignantes ont du cycle initial, ainsi que les 
souvenirs qu’elles conservent de leur propre école enfantine nous montre que toutes les 
enseignantes, excepté une, s’accordent sur un même modèle de ce que représente pour elles 
les 1ère - 2ème années HarmoS. La moitié d’entre elles retient cependant la spontanéité d’un 
autre modèle. Ceci, indépendamment du fait qu’elles soient enseignantes au CIN, CYP1 ou 
CYP2. Trois d’entre elles ont une expérience entre 18 et 39 ans d’enseignement contre une 
avec 4 ans d’expérience. Dans mon échantillon d’enseignantes, je ne peux donc pas en 
conclure que cela dépend de l’expérience.  
 
Une autre question se rapporte au cycle initial. Les enseignantes devaient choisir entre trois 
affirmations concernant le CIN, celle qui leur paraissait la plus appropriée de leur point de 
vue. Trois enseignantes ont, soit choisi le modèle affirmant que le cycle initial prépare au 
cycle primaire, soit ce dernier couplé avec le modèle qui déclare que le cycle initial est là tout 
d’abord pour apprendre aux enfants à « vivre ensemble ». Ces trois dernières ont entre 2 et 4 
ans d’expérience derrière elles. Peut-être ont-elles une vision différente de celle des 
enseignantes exerçant depuis plus longtemps. Elles ont effectivement trouvé que le cycle 
initial est là, non seulement pour apprendre aux enfants à « vivre ensemble », mais également 
pour préparer au cycle primaire. 
 
À la dernière question concernant les deux premières années d’enseignement, lorsque je 
demande aux enseignantes de choisir entre trois modèles d’affirmations concernant les 1ère - 
2ème années HarmoS, je constate qu’elles ont de la peine à choisir un modèle unique. En effet, 
elles ont toutes envie de faire un mélange d’items venant de plusieurs modèles. 
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Indépendamment de leur degré d’enseignement ainsi que de leur nombre d’années 
d’expérience, elles ont choisi des items qui mélangent « une école maternelle qui doit garder 
son identité par rapport à l’école élémentaire » et « une école maternelle qui anticipe l’école 
élémentaire » (Bautier, 2006, p.81). Toutefois, je ne peux pas en faire une généralisation, car 
cela ne concerne que huit entretiens effectués. D’autres enseignant-e-s se retrouvent peut-être 
dans un modèle du cycle initial ressemblant à l’école primaire, comme l’enseignante n°4 qui 
mentionne le fait de faire écrire les enfants au CIN. 
 
Par contre, je constate que les idées fortes suivantes ont été choisies uniquement par des 
enseignantes de 18 ans ou plus d’expérience : ‐ On considère l’enfant avant tout. ‐ On est réticent à évaluer. ‐ On considère qu’il suffit de faire pour apprendre. 
Ces points correspondent à une ancienne vision de l’école enfantine, beaucoup plus libre. En 
effet, sous l’influence de Pauline Kergomard, instigatrice de la création des écoles maternelles 
en France à la fin du XIXème siècle, les premières écoles maternelles laissaient une grande 
liberté aux enfants. Voici ce qu’en dit l’ouvrage Apprendre à l’école, apprendre l’école : 
 
À l’origine et selon la volonté de Pauline Kergomard […], la mission de la maternelle 
se voulait éducative (substitut de la famille) et se défiait d’un enseignement trop 
scolaire. Le jeu était privilégié, prendre du temps était nécessaire pour que l’enfant soit 
heureux et fasse son « métier d’enfant ». 
(Bautier, 2006, p.25) 
 
Concernant le lien entre la vision que les enseignantes ont à propos du cycle initial et leur 
vécu personnel, l’équipe ESCOL, dirigée par Bautier (2006), a fait remarquer que « de 
nombreux enseignants pour qui l’école maternelle est revendiquée comme un lieu « à part », 
un lieu de liberté et d’innovation ont connu une école maternelle où prédominait le modèle 
« expressif » centré sur l’expression de la personnalité de l’enfant » (p.65). Si je m’en réfère 
aux réponses obtenues à la question 6, dans laquelle je demande aux enseignantes leur avis 
sur le cycle initial ainsi que le modèle qu’elles ont vécu personnellement, je ne peux pas 
confirmer l’affirmation de l’équipe ESCOL. La plupart des enseignantes ont sélectionné le 
modèle d) comme se rapprochant le plus de ce qu’elles ont vécu, à savoir une école assez 
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stricte, qui prépare à l’écriture, à la lecture et au calcul. Alors que, comme nous l’avons vu 
précédemment, le modèle qu’elles ont choisi à propos de l’idée qu’elles ont du cycle initial 
était principalement le b). Ce dernier se rapportant à une école moins dirigiste, où le temps est 
organisé par l’enseignant qui met en place une relation pédagogique avec ses élèves. D’après 
les enseignantes que j’ai interviewées, ce n'est donc pas parce qu’elles ont vécu un modèle 
dirigiste qu’elles ont également cette vision du cycle initial. 
 
Les enseignantes ont pu s’exprimer librement sur les apprentissages qu’elles estiment 
important de développer en 1ère - 2ème années HarmoS à la question 16. À nouveau, aucune 
différence significative ne ressort entre les réponses des enseignantes du cycle initial et celles 
du cycle primaire. Par contre, moins en rapport direct avec mon hypothèse, il y a un élément 
que je trouve tout de même important de signaler, les deux jeunes enseignantes de cycle initial 
ont mis en avant certains apprentissages que les autres n’ont pas cité. En effet, elles parlent 
d’ « inventer des histoires, des recettes, de développer la conscience phonologique, de 
découvrir les différents genres de textes et de distinguer le langage oral du langage écrit ». Ce 
sont des éléments sur lesquels l’accent est mis à la Haute école pédagogique. Actuellement, il 
est effectivement beaucoup question d’apprendre aux élèves à distinguer les différents genres 















7.  Conclusion 
 
Ce mémoire a nécessité la collaboration de huit enseignantes ayant un nombre d’années 
d’expérience professionnelle différent et travaillant dans divers degrés d’enseignement. Ainsi, 
l’enquête que j’ai menée a permis de répondre à mes questions de recherche. 
 
7.1. Les enseignantes et le Plan d’études romand 
 
Ma recherche m’a permis de constater que les enseignantes interrogées n’appréhendent pas de 
la même manière la venue d’un nouveau plan d’études. Certaines ont déjà commencé à 
élaborer des séquences d’enseignement alors que d’autres n’ont pas encore ouvert leur Plan 
d’études romand. 
 
Concernant le Plan d’études romand, les enseignantes m’ont fait part de problèmes qu’elles 
ont identifié. Selon le nombre d’années d’enseignement à leur actif, la nature des problèmes 
varie. En effet, les jeunes enseignantes sont focalisées sur la praticité du Plan d’études romand 
et sur les objectifs non définis pour chaque fin d’année. Les enseignantes avec des années 
d’expérience plus nombreuses ont d’autres préoccupations, telles que le problème de 
l’évaluation et des moyens qui seront mis à disposition avec l’arrivée de ce nouveau plan 
d’études. 
 
J’ai également relevé le fait que les jeunes enseignantes sont plus unanimes quant à leur 
ressenti au sujet du Plan d’études romand. Ceci, que ce soit au niveau de leur intérêt, de leur 
motivation, de leur ouverture face aux changements que va engendrer le nouveau plan 
d’études et de leur inquiétude. En effet, elles voient la venue de ce nouveau plan d’études 
d’une manière plutôt positive. Les enseignantes plus expérimentées sont très mitigées sur ces 
différents points. Cependant, au sujet de leur ouverture face aux changements, elles rejoignent 
les jeunes enseignantes. Ceci démontre que, malgré les précédentes réformes vécues, elles 






Voici, pour rappel, ma première hypothèse : un nouveau plan d’études mis en place dans le 
système scolaire n’est pas accueilli de la même manière par les enseignants suivant leur 
nombre d’années d’expérience et leur degré d’enseignement. 
 
Cette hypothèse ne se vérifie qu’à moitié. En effet, je peux constater que, sur certains points, 
il y a une différence entre les jeunes enseignantes et les enseignantes expérimentées. Par 
contre, je n’ai trouvé aucune différence significative de la perception du Plan d’études romand 
entre les enseignantes du cycle initial et celles du cycle primaire. Je peux cependant présumer 
qu’il y a une différence de connaissance des notions à enseigner.  
 
Certes, un nouveau plan d’études est accueilli de manière différente par les enseignantes. Par 
contre, je ne peux pas mettre en lien ces différences avec le degré d’enseignement des 
enseignantes interrogées. 
 
7.2. Perception des enseignantes sur les 1ère - 2ème années HarmoS 
 
En ce qui concerne les représentations des enseignantes au sujet des 1ère - 2ème années HarmoS, 
ma recherche a permis de mettre en lumière le fait que les enseignantes interrogées en ont une 
vision assez similaire. 
 
Les enseignantes estiment que ces deux premières années d’enseignement doivent apprendre 
aux enfants à « vivre ensemble », mais également les préparer au cycle primaire. 
 
Je n’ai, par contre, pas détecté de lien direct entre l’école enfantine vécue par les enseignantes 
et l’idée qu’elles se font du cycle initial. 
 
Si je reprends les idées de toutes les enseignantes interrogées, je peux extraire un modèle idéal 








Une école dans laquelle le temps est bien organisé, pensé par l’enseignant, tout en laissant 
place à une certaine spontanéité de l’élève. Une école où des apprentissages scolaires 
doivent être présents, où l’enseignant met en place une relation pédagogique avec chacun de 
ses élèves. Une école où l’enseignant aide les élèves à s’approprier des savoirs, à construire 
des compétences. L’enseignant les prépare à l’écriture, à la lecture et au calcul via diverses 
activités, comme la dictée à l’adulte pour les faire entrer dans l’écrit, en leur lisant des 
histoires pour les encourager à la lecture, en leur faisant découvrir plusieurs genres de 
textes, en leur permettant d’inventer des histoires, en les poussant à s’exprimer. C’est 
également une école où l’on retrouve des liens de connivence entre école et famille, où 
l’accent est mis sur la socialisation. On considère bien évidemment l’enfant, mais aussi 
l’élève. Une école dans laquelle on développe le plaisir, la créativité, l’expressivité et 
l’autonomie. On y privilégie le langage comme outil de communication, mais il est 
également utilisé comme un outil d’évocation. Une école où l’on considère qu’on apprend 
en s’exerçant et que cela nécessite du temps et une progressivité. 
 
 
Ma deuxième hypothèse est la suivante : la vision des enseignants au sujet des 1ère - 2ème 
années HarmoS diffère suivant qu’ils enseignent au cycle initial ou au cycle primaire, 
mais également selon l’école enfantine qu’ils ont vécue. 
 
Au vu des éléments précédents, je rejette entièrement cette hypothèse. En effet, les 
enseignantes interrogées s’accordent sur la vision qu’elles ont des 1ère - 2ème années HarmoS. 
De plus, je n’ai mis en évidence aucun résultat significatif indiquant un lien éventuel de 
désaccord au niveau de leur perception, ni entre les jeunes enseignantes et les plus 








7.3. Apports de cette recherche sur le plan personnel et 
professionnel 
 
Ce travail m’a permis de rencontrer des enseignantes ayant des années d’expérience  diverses. 
Cela a été enrichissant de pouvoir échanger avec elles sur la vision de l’enseignement, ainsi 
que sur le Plan d’études romand. Grâce à mes entretiens, j’ai pu voir les différentes réactions 
quant à la venue du nouveau plan d’études et j’ai eu l’occasion de mettre en lumière certains 
problèmes rencontrés par les enseignantes. Cela m’a fait prendre conscience que les 
enseignantes se posent encore beaucoup de questions au sujet du Plan d’études romand, 
malgré les conférences et les formations dont elles ont pu bénéficier. Actuellement, alors que 
la rentrée scolaire a déjà eu lieu, je réalise que des points restent flous, notamment la question 
des « attentes fondamentales » et de l’évaluation.  
 
Me plonger dans le Plan d’études romand m’a également permis de le connaître un peu 
mieux, en particulier le domaine des langues. Je constate qu’il faut du temps pour se sentir à 
l’aise avec un nouveau plan d’études et que, malgré les nombreuses fois où je l’ai ouvert pour 
cette recherche, je ne me suis toujours pas complètement familiarisée avec lui. 
 
C’est également dans le cadre de cette recherche que j’ai appris à transcrire des entretiens. En 
effet, j’ignorais qu’il y a des contraintes à respecter. J’ai donc découvert et utilisé les normes 
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1. Depuis combien de temps enseignez-vous ? 
 
2. Dans quel degré est-ce que vous enseignez ? 
 
3. Avez-vous toujours enseigné au CIN / CYP1 ? 
 
4. Avez-vous enseigné dans un autre cycle ? 
 
5. Avez-vous pris connaissance du PER ou d’une de ses parties par vous-même ? 
Si oui, de laquelle ? 
 
6. Choisissez parmi les modèles suivants celui qui correspond le mieux à ce qu’est, pour 
vous, la 1ère-2ème Harmos. 
 
a) Une école où l’enfant peut être spontané, s’épanouit librement, où l’enseignant est 
peu dirigiste, basé sur le modèle de la mère de famille, douce et bienveillante. 
(Logique de l’immédiateté, on a envie de faire ça, alors on le fait) 
 
b) Une école dans laquelle le temps est bien organisé, pensé par l’enseignant. Une 
école où des apprentissages scolaires doivent être présents, où l’enseignant met en 
place une relation pédagogique avec chacun de ses élèves. Une école où 
l’enseignant présente à ses élèves les savoirs à construire. 
 
c) Une école dans laquelle l’élève réalise des activités, fait des fiches, joue dans 
différents ateliers ou coins à sa disposition, y fait des apprentissages en jouant. 
 
d) Une école où l’enseignant transmet des connaissances, des savoirs et des 
compétences aux élèves. L’enseignant les prépare à l’écriture, à la lecture et au 
calcul via diverses activités. Une école où les élèves sont régulièrement évalués de 
manière normative. 
 
 Quels souvenirs avez-vous de l’école enfantine ? Décrivez des activités dont vous 
vous rappelez. 
 
Parmi les différentes conceptions de l’école enfantine qu’on vient de voir, laquelle se 




II. Institution scolaire 
 
7. Qu’est-ce qui a été mis en place dans votre collège ou établissement au sujet du Plan 
d’études romand ? 
 
8. Dans le cadre des conférences, formations organisées par l’établissement, qu’avez-
vous travaillé dans le Plan d’études romand ? 
 
 
III. L’enseignante et le PER 
 
9. Par rapport à ce que vous avez lu ou entendu, quels sont les problèmes que vous avez 
identifiés dans le PER ? 
 
10. Comment penseriez-vous résoudre ces problèmes ? / Comment vous y prendriez-vous 
pour résoudre ces problèmes ? 
 
11. Y a-t-il encore des questions que vous vous posez au sujet du PER auxquelles vous ne 
savez pas répondre ? 
 
(Si le problème n’a pas été évoqué jusque-là :) 
12. Comment vous représentez-vous le passage de témoin (d’informations) de la 2ème à la 
3ème année HarmoS, étant donné que nous entrerons dans des cycles de 4 ans ? 
 
13. Comment définiriez-vous ce que vous ressentez par rapport au PER ? Choisissez une 













c) Ouverture face aux changements que représente le PER 
 













14. Que pensez-vous du fait que le cycle initial devienne obligatoire et lieu 
d’apprentissages prescrits ? 
 
15. Parmi les trois affirmations suivantes, laquelle représente le mieux ce qu’est pour vous 
la 1ère-2ème HarmoS, soit le CIN actuel ? 
 
a) Le cycle initial a ses spécificités par rapport au cycle primaire. C’est-à-dire qu’il 
est là tout d’abord pour apprendre aux enfants à « vivre ensemble ». 
 
b) Le cycle initial anticipe, prépare au cycle primaire. 
 
c) Le cycle initial se confond avec le cycle primaire car il est très scolaire. 
 
16.  Dans le PER, 5 doubles-pages sont consacrées à « lire et écrire des textes d’usage 
familier et scolaire et s’approprier le système de la langue écrite ». Pouvez-vous citer 
des apprentissages qui vous semblent avoir leur place en 1ère–2ème HarmoS ? 
 
17. Parmi ces différentes affirmations concernant la 1ère–2ème HarmoS, lesquelles, pour 
vous,  correspondent le mieux à ce qu’il est important d’y faire ? 
Choisissez un ensemble d’idées fortes. 
 ‐ On développe le plaisir, la créativité, l’expressivité et l’autonomie. ‐ On considère l’enfant avant tout. ‐ On retrouve des liens de connivence entre école et famille. ‐ On met l’accent sur la socialisation. ‐ On est réticent à évaluer. ‐ On considère qu’il suffit de faire pour apprendre. ‐ On privilégie le langage comme outil de communication. ‐ On développe une notion d’exigence en liaison avec la continuité des 
apprentissages. ‐ On considère l’enfant mais aussi l’élève. ‐ On constate que l’école constitue une rupture par rapport à la famille. ‐ On confronte les élèves à des objets de savoir. ‐ On apprend en s’exerçant, cela nécessite du temps et une progressivité. ‐ On utilise le langage également comme un outil d’évocation. ‐ On met en conformité des comportements supposés attendus à l’école 
primaire. ‐ On est élève avant tout. ‐ On apprend au plus tôt à se comporter comme un élève. ‐ On fait prédominer l’évaluation normative. ‐ On fait prévaloir l’écrit. 
